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第 1 章 問題と目的 
 
第 1 節 研究の背景 
 文部科学省（2016）による平成 27 年度「児童生徒の問題行動等生徒指導上の諸問題に
関する調査」（確定値反映）を見ると，学年別いじめ認知件数（調査対象は小学 1 年生か
ら高校 4 年生まで）に関しては，中学 1 年生が突出して多く（31,197 件）なっており, 学
年別不登校児童生徒数（調査対象は小学 1 年生から高校 4 年生まで及び単位制高校在籍生
徒）に関しては, 小学生から中学生にかけて学年を追うごとにその数が増加（小学 6 年生


























































文部科学省の 2017（平成 29）年 9 月現在の調査では，地域学校協働本部設置数（地域
学校協働活動実施数）は，5,168 本部（小学校：7,166 校, 中学校：3,469 校）, それを実
施した市町村は, 716 市町村となっており,  2016（平成 28）年度の本部数 4,527（小学校






























































Procedure（以下 SSP【注 1】）によって B タイプ（安定型）と分類されるケースにおいて
であり，このタイプの子どもは，SSP においては養育者や実験者に肯定的な感情や態度を
示すことが多いこと，養育者のふるまいに確かな見通しを持つことができ，結果的にアッ









































したため―それが，内的作業モデル（本章の【注 1】で述べた 3 分類に対応する 3 変数を想
定）を介して（変数間の関係として，内的作業モデルを介さない場合もありうるが）ソー
シャルスキル（「配慮」と「かかわり」の 2 変数を想定）に結びつくという経路を設定し，






































































第 3 節 本論文の構成 
次章以降の内容構成は以下の通りである。 
















る（この章は，神戸大学大学院人間発達環境学研究科研究紀要 第 8 巻 第 2 号「研究論文」
に掲載された内容で構成する）。 




いての調査―近畿地方にある公立 B 中学校の 3 年生を対象に, 体育大会・音楽会という学
校行事の前・後等に質問紙調査を実施する。質問紙では, 生徒が持つ他尊感情に関する回
答を求める。また, 学校行事を通して, 中学生の対人関係の変化を観察する。さらに, 学
校行事の練習・本番後に振り返りを実施する―を通して，仲間とのかかわりによる中学生
の変容について, 被受容感，他尊感情及びソーシャルスキルに着目して考察する（この章
は，応用教育心理学研究 第 34 巻 第 1 号に掲載予定の内容で構成する）。 










「第 7 章 調査Ⅱ‐①～③のまとめ : 学校行事を通した中学生の対人関係の変容とそ
れを促す担任の援助のあり方」では，第 4 章～第 6 章で得られた調査Ⅱ‐①～③の結果を
整理し, 学校行事がもたらす仲間どうしのかかわりの変容及びそれを促したと考えられる
教師の援助・介入のあり方について考察する。 










会場面に現われる子どもの行動上の差異をもって, A 回避型（avoidant）, B 安定型（secure）, C ア
ンビバレント型（ambivalent）の 3 つのいずれかのタイプに振り分けられることになる。A タイプは養
育者との分離に際し, さほど混乱を示さず, 常時, 相対的に養育者との間に距離を置きがちな子どもと
される。B タイプは分離に際し, 混乱を示すが, 養育者との再会に際しては容易に静穏化し, ポジティブ
な情動をもって養育者を迎え入れることのできる子どものことである。C タイプは分離に際し, 激しく
苦痛を示し, なおかつ再会以後でもそのネガティブな情動状態を長く引きずり, 時に養育者に強い怒り
や抵抗の構えを見せる子どもと定義される。1990 年代に入り, こうした ABC 3 分類 には収まりきれな
い第 4 のタイプである D 無秩序・無方向型（disorganized / disoriented）（Main & Solomon, 1990）が





























① Parental Bonding Instrument（Parker, Tupling, & Brown, 1979） 
親子の絆を結ぶために親が子どもとどのようにかかわっているかを測定する。下位尺度
は「Care」と「Overprotection」である。 
























































































ながら, 対人的な出来事を予測し, どのように行動するのかを計画する（粕谷・河村, 2005）
とされている。 
さらに，遠藤（2007）は，Bowlby 自身は, 内的作業モデルという術語を, 長期記憶ベー
スの自己や他者に関する一般化された記憶表象と, 現時現空間の対人状況に応じて一時的
に構成される作業記憶ベースのシミュレーション・モデルの両方に対して, 取り立てて区







































































































































































































ルスキル」という 3 つの変数の因果関係を明らかにしたい。 
 




 本項では, 公立学校に週 5 日制が導入された 2002 年以降の小・中学生の対人関係に関
する先行研究を紹介し, それらを概観しながら, 近年の子どもの対人関係の問題点につ
いて論じる。中学生を対象とする本研究が，小学生の対人関係を含めた先行研究を紹介す








中, 6 つの年度すべての上位 5 位に見られるのは,「社会的スキル・社会性」であり, 5
つの年度の上位 5 位に見られる「対人関係」「学級適応」「教師」がそれに続いている。 
A．小学生の対人関係  
藤井（2013）は，小学 4～6 年生 354 名を対象にした遊び経験とキレやすさの関係を検
討した結果から, ①遊び経験の少ない児童ほど, とくに先生に対してキレやすいこと, 
②主として 1 人で遊ぶテレビゲームよりも, 集団で遊ぶテーブルゲームの方が児童の心
















年 1 月中旬において，「中学生」「対人関係」をキーワードにして，Cinii を使用した検索
を行った。その結果示された 101 件の論文等において，発達障害という診断がなされてい
ないケースを対象とする本研究の参考になると思われる論文等（2006 年以降に発表された
もの）は 39 件であった。さらに，その中から Web 上及び大学図書館では論文等の内容を
確認することができなかった 8 件，本研究では対象としない発達障害の事例等 6 件，計 14
件を除いた 25 件の論文等の中で，中学生の対人関係の現状に問題点を見出したことが出





























 前項では, 最近の中学生には対人関係能力が不足していること, 及びその原因としてソ
ーシャルスキルの不足を挙げている先行研究が多いことを紹介した。近年, 中学生にソー
シャルスキルが不足している主な理由としては, 「ソーシャルスキルを学ぶ場の減少」（栗
林・田邊, 2009）や「子どもの仲間関係の希薄化」（出口ら, 2009）が挙げられるが, 中学
生たちの仲間関係は本当に希薄になってしまったのだろうか。 
 榎本（2017）は, 友だちに対して援助行動を取らない若者が増えていることをとりあげ,























「手紙」や「メモ」から, LINE を始めとする SNS へと変わりつつある。例えば，茨城県
教育委員会（2017）は, 平成 28 年度携帯電話・インターネット利用に関する実態調査の
結果から,「携帯電話で一番よく利用する文字メッセージによるコミュニケーションツール」
として LINE をあげた割合が, 中学生では 69.0%と, 他のコミュニケーションツール（メ














ーション, ③他者の視点の認識を促すような教師の支援が有効であると考えられる。  
  
第 3節 中学生の対人関係改善への取組 
（１）ソーシャルスキルトレーニング及びプログラムの導入 
第 2 節（１）で示したように，中学生の対人関係の現状に問題点を見出したことが出発
点となり，研究が行われていた論文等は 12 件であった。12 件中 5 件は，中学生の対人関
係に関する質問紙調査のみであり，質問紙調査と面接調査を併用したものが 1 件であった。
残りの 6 件については，ソーシャルスキルトレーニング（ゲーム，授業を含む）を導入し
















































































































する調査報告書」（2007）が紹介されている。9 歳から 14 歳の子ども約 3,600 人を対象に
したこの調査項目のうち，中学生のみの項目である「友だちや仲間のことで悩みや心配事
がある」に肯定的に回答した者の比率が，8.1％（1995 年・対象者 1,279 人）から 20.0％





















































































調査対象 近畿地方にある公立 A 中学校 1 年生 53 名（男子 22 名，女子 31 名），2 年生
61 名（男子 37 名，女子 24 名），3 年生 49 名（男子 23 名，女子 26 名），合計 163 名を対
象とした。 
調査の手続きと時期 調査実施に先立ち, 使用する質問紙の項目の中に, 中学生にとって
回答しにくいものがあるか, 回答する際にいやな気持ちになるものがあるかどうかを探る
ために, 調査対象とは別の, 近畿地方にある公立中学校の 2 年生 3 名に対して, 2011 年 5
月中旬に予備的調査を行った。各生徒が回答に要した時間は 10 分程度であった。予備的
調査において 3 名の回答者からは, 質問項目に対して回答しにくいものはなく, 回答する
際にいやな気持ちになったものもなかったという結果を得た。これにより, 予備的調査で
用いた質問項目を 2011 年 7 月実施の本調査でも用いることにした。また, 実施に当たり調
査実施校では, 本調査実施目的の確認と質問紙の内容の検討が教師全員により行われた。
さらに, 保護者に対しては, 本調査の実施目的, 無記名で調査を実施すること, 調査結果
は教育研究以外には利用しない旨が記載された中学校長名の文書が生徒を通じて, 事前に
各家庭に配布された。 
2011 年 7 月中旬に, 事前に配布した調査手引書に従い, 各学級で学級担任が生徒に質問
紙を同一時間帯に一斉配布し, 回答の記入を求め, その後回収した。実施時の教示では, 学
校の成績にはいっさい関係しないこと, 回答の書かれた調査用紙を担任などの学校の教師
が見ることはないこと, どうしても回答したくない質問には回答しなくてもよいこと, が







Bonding  Instrument（以下 PBI 尺度と略す）」（Parker, Tupling & Brown, 1979）及び




PBI 尺度は，通常 16 歳になるまでの親の養育態度を子どもが評定することを前提にし
て実施されるが，本研究では，子ども（生徒）が認識する幼児期及び学童期における親の
養育態度を調査することが目的であるため，小さい頃（覚えているとき以降）から小学校













が期待できると考え, PBI 尺度から, 「私がかかえている問題や悩みをわかってくれた」























































































とが予想されたためにバリマックス回転を用いたことから, Table 3-2 には因子間の相関
係数を示していない。また, 因子分析の結果, 各因子に対して負荷量の高い項目は，先行
研究と全く同じであることが明らかにされた（Table 3-2）。このことから，第 1 因子に対
しては「回避」尺度，第 2 因子に対しては「安定」尺度，第 3 因子に対しては「不安／ア
ンビバレント」尺度と命名した。各下位尺度の α係数はいずれも比較的高い値を示してお
り（Table 3-2），尺度としての信頼性は確認されたと判断した。 
因子1負荷量 因子2負荷量 因子3負荷量 共通性
因子1「回避」尺度（α ＝.791)
こちらが望む以上に親しくなることを求められると,
いやになってしまう 　.724 －.048 　.030 .527
私は,　親しくされると居心地の悪さを感じることがある 　.693 －.145 　.052 .504
あまりにも親しくしてくる友だちは苦手である 　.675 －.082 　.066 .467
どんなに親しい友だちでも,　あまりなれなれしい
態度をとられるといやになってしまう 　.633 　.013 　.057 .404
私は,　あまり人と親しくなるのは好きではない 　.518 －.361 　.120 .413
因子2「安定」尺度（α ＝.763)
私は,　知り合いができやすいタイプだ －.036 　.727 －.203 .571
私は,　初めて会った人とでもうまくやっていける
自信がある －.010 　.660 －.121 .451
私は,　人に好かれやすいタイプだと思う 　.015 　.602 　.051 .365
気楽に自分のことを友だちに話すことができる －.244 　.567 　.068 .386
気楽に人に頼みごとをしたり,　人から頼られたりする
ことができる －.204 　.549 －.057 .346
因子3「不安／アンビバレント」尺度（α ＝.774)
ちょっとしたことで,　すぐに自信をなくしてしまう 　.129 －.192 　.749 .614
私は,　人が私のことを好きでいてくれるかが気になる
方である －.028 　.154 　.702 .517
友だちが急に冷たくなる気がして,　不安になることが
ある －.001 　.058 　.639 .412
私が思うほど,　友だちは私と親しくなろうと望んで
いないのではないかと感じることがある 　.092 －.116 　.602 .384








され，2 つの因子いずれに対してもその負荷量が.40 未満を示した 1 項目を除外し，得ら
れた 23 項目について再度因子分析（主成分分析・プロマックス回転）を行った。第 1 因
子 14 項目の中には，「相手が傷つかないように話をしている」等，先行研究では「配慮の
スキル」尺度に含まれていた項目が 12 項目含まれているだけでなく, 「わからないこと
があるときに，友だちや先生に聞いている」等，先行研究では「かかわりのスキル」尺度
に含まれていた 2 項目があることも明らかになった。そこで，先行研究では「かかわりの
スキル」尺度に含まれていた 2 項目を除外し，得られた 12 項目について，再度，因子分
析（主成分分析・プロマックス回転）を行った（Table 3-3）。この因子分析では, 因子間
にある程度の相関が予想されたためにプロマックス回転を用いたことから, Table 3-3 に
は因子間の相関係数を示した。因子間の相関係数として,.457 が得られたことから, 相互
に中程度の相関関係にある因子が抽出されたと言える。Table 3-3 に示す第 1 因子におけ













認められた。そこで，Tukey 法による多重比較（5%水準）を行った結果， 1 年生の得点






相手が傷つかないように話をしている 　.814 －.134 　.581
みんなで決めたことには,　従っている 　.733 －.064 　.498
班活動などで,　友だちがいっしょうけんめいに
やって失敗したときは,　許している 　.730 －.212 　.436
友だちの気持ちを考えながら,　話をしている 　.690 　.061 　.519
何かを頼んだりするとき,相手に迷惑がかから
ないか考えている 　.633 　.060 　.440
友だちが悩みを話してきたら,　じっくり聞いて
あげている 　.587 　.021 　.357
友だちとけんかしたときに,　自分にも悪い
ところがないか考えている 　.584 　.067 　.381
友だちが話しているときは,　その話を最後
まで聞いている 　.571 　.109 　.395
自分がしてもらいたいことを友だちにして
あげている 　.534 　.220 　.441
友だちとの約束を守っている 　.524 　.139 　.360
友だちどうしでは,　腹がたってもカッとした
態度をとらない 　.524 －.061 　.249
友だちのひみつは,　だまっている 　.483 －.131 　.193
因子2「かかわりのスキル」尺度（α ＝.811)
自分だけ意見がちがっても,　自分の意見を言う －.196 　.817 　.559
友だちの中心になって,　何をして遊ぶか
アイディアを出している －.042 　.751 　.537
相手に聞こえるような声の大きさで話している －.053 　.711 　.474
他の人に左右されないで,　自分の考えで行動する －.128 　.668 　.385
初めて会った人でも話をする －.030 　.652 　.409
自分から友だちを遊びにさそっている 　.053 　.531 　.310
うれしいときは,　笑顔やガッツポーズなどの
身ぶりで気持ちを表している 　.143 　.477 　.310
友だちが楽しんでいるときにも,　もっと楽しくなる
ように盛り上げている 　.325 　.466 　.461
係などの仕事をするとき,　何をどうやったら

























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































各学年間の有意差は見られなかった。「不安／アンビバレント」においては,  2 年生の得
点が 1 年生の得点よりも有意に高いことが明らかにされたが, 1 年生と 3 年生の間及び 2

















 　　 　　   *　 　　　　　　*
** ** n.s.
 　 　　　　*
10.39 9.42 1.09 1年＞3年,　　2年＞3年
** ** n.s.
    　　    *　 　　　　　　*
28.77 9.52 4.03 1年＞3年,　　1年＞2年
** **






2.05 5.53 1.66 1年＞2年,　　1年＞3年
n.s. ** n.s.
Table 3-4‐2　　　各下位尺度得点の2要因分散分析結果および多重比較結果







よりも有意に高いことが明らかにされた。以上のことから，性の要因は，2 年生と 3 年生
において，いずれも女子の得点が男子の得点よりも有意に高いことが明らかにされた。 
次に，学年の要因に関して Bonferroni 法による単純主効果の検定（5％水準）を行った。
その結果，男子においては，1 年生の得点が 2 年生及び 3 年生の得点よりも有意に高く，
また，2 年生の得点は 3 年生の得点よりも有意に高いことが明らかにされた（p＜.05）。ま
た，女子において同じ検定をしたところ，1 年生と 2 年生の間及び 2 年生と 3 年生の間，
1 年生と 3 年生の間には有意差が見られなかった。以上のことから，学年の要因は，男子





























          **
回避
-.370
          **           **
安定
.363 -.270




          **           **           **
配慮の
スキル
.557 -.406 .406 .081
          **           **           **           **
かかわりの
スキル
.398 -.458 .636 -.028 .536














スのみを示す（Figure 3-1～Figure 3-3）。 
（１）調査対象全体 
 全学年の男女を対象にパス解析を行い，有意ではないパスを削除し，再度分析を行った



























































































































信頼感をもたせ, さらに, 男子の内的作業モデルの「安定」は, 詫摩・戸田（1988）が述
べるように,「対人スキルのうまさ」によって特徴づけられるので, それは他者への積極的
なかかわりを示すことにもつながると考えられる。適度に遂行されたソーシャルスキルは, 





























の白人ミドルクラスを対象にした Waters et al.（2000）を挙げ, 乳児期のアタッチメント
タイプ（SSP：Strange Situation Procedure により測定）と 21 歳時のアタッチメントタ
イプ（AAI：Adult Attachment Interview【注２】により測定）との間に ABC（A は回避
型：avoidant, B は安定型：secure, C はアンビバレント型：ambivalent）3 分類で 64％, 安
定／不安定 2 分類で 72％の一致が認められたことを紹介している。さらに, 乳児期と成人
期の間にアタッチメントの有意な連続性が認められないと考えられる例として, ハイリス
クの貧困家庭で生まれ育った 57 人を対象にした Weinfield（2000）を挙げている。 
以上の相反する研究結果について, 遠藤（2007）は, Fraley（2002）による 5 つの縦断
研究（218 ケース）において, 乳児期の SSP と 16～21 歳における AAI との重みづけ相関





















遠藤（2007）は, AAI（Adult Attachment Interview）を次のように説明している。成人期のアタッ







し, AAI では, 頭の中に想起された養育者に対する表象的近接のあり方を問題にしている。被面接者は, 
アタッチメント軽視（拒絶）型（dismissing / detached type）, 安定自律型（secure autonomous type）, 
とらわれ（纏綿）型（preoccupied / enmeshed type）, 未解決型（unsolved type）のいずれかに振り分
けられる。成人期の AAI と乳児期の SSP の理論的な対応としては, アタッチメント軽視型は SSP の A
タイプ（回避型）に, 安定自律型は SSP の B タイプ（安定型）に, とらわれ型は SSP の C タイプ（ア













































































































調査対象 近畿地方にある公立 B 中学校 3 年生 110 名（男子 48 名，女子 62 名）。 
調査の手続きと時期 生徒の他尊感情の変化を捉えるため，同一の質問紙調査を複数回実
施した。2014 年 4 月下旬実施の第 1 回目調査では，各学級（学級数は 4）で担任が生徒に
質問紙を同一時間帯に一斉配布し，回答の記入を求め，その後回収した。実施時には，ど
うしても回答したくない質問には回答しなくてもよいことが生徒に伝えられた。回答に要
した時間は 10 分程度であった。第 1 回目と同様の方法で，第 2 回目を 9 月上旬，第 3 回
目を 10 月上旬（体育大会直後），第 4 回目を 10 月下旬（音楽会直後），第 5 回目を 12 月
中旬，第 6 回目を 3 月中旬に実施した。 
（２）調査内容 






に含まれている 9 項目すべてを使用し，5 件法（1=あてはまらない，2=ややあてはまらな





















































主効果が認められた場合には，Bonferroni 法による多重比較を行った。その結果を Table 
4-2 に示す。 
学年全体では F（5, 545）=3.74，Q 組（振り返り調査対象クラス）においては F（5,140）
＝2.47 となり，いずれも調査回の主効果が有意（p<.05）であった。多重比較の結果，学































































































































































































































































































































































































































































 体育大会に向けて，生徒たちは 16 回の練習（練習 1～16）を行った。練習が軌道に乗
るまでの期間前半において，生徒の疲労回復を目的として，0 校時練習についてはクラス
全員を参加対象とするのではなく，種目別に練習を設定していた日があった。このため，












































デル化」が 20％に満たない（練習 10・13・14 が該当）とき，クラス全体の様子を「ポジ
ティブ」と感じるよりも「ネガティブ」と感じる生徒の方が多い。特に，練習 14 では，「他
者の受容・モデル化」が占める割合は Figure 4-1 の中で最低を示している。また，「他者
の受容・モデル化」が 20％以上であった練習 9・11 のとき，クラス全体の様子は「ネガテ
ィブ」と感じるよりも「ポジティブ」と感じる生徒の方が多くなっている。特に，練習 13













担任は, まさにこのタイミングで「介入」をおこなった。翌週の練習 15 のグラフを見る 
と，それ以前とは一転して，「反省・内省」が減り，「他者の受容・モデル化」が増えてお
り，この傾向は本番直前の練習 16 においても維持されている。また，「クラス全体の様子」
も，練習 15 からはで一転して「ポジティブ」の比率が明確に増え，本番直前の練習 16 に
おいても維持されている。つまり，教師による支援が効果的であったと言えるのだが，こ
の転換点にかかわる事情を，振り返り調査での生徒の記述（練習 14 と練習 15 における「ク
ラス全体の様子」に関しては Table 4-3 に示す）や担任の記録も参照しながら，詳述して
みたい。 
 












行事の振り返り調査において，F8 は，「土日の間（練習 14 と 15 の間）にクラスの人た
ちから，このままで大丈夫なのかという連絡がたくさん来ました。私は，みんなの思いに
応えようと，月曜日に 0 限をしようと呼びかけたところ，ほぼ全員が参加してくれ，あら












練習 16 後の振り返り調査では，「全員そろうことはできなかったけど，本番に向けてよ 
い雰囲気になったと思う（F2）」という感想に代表されるように，クラス全体の様子をポ
ジティブに捉えていた生徒が, 練習参加者 23 名中 15 名いた。残り 8 名の中には「0 限続
きで体調の悪い生徒が多い（F5）」と周囲の生徒の体調を気遣う生徒もいたが，「全員そろ
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かわる事情を，振り返り調査での生徒の記述（練習 6 と練習 7 における「クラス全体の様
子」に関しては Table 4-4 に示す）や担任の記録も参照しながら，詳述する。 
 
体育大会で優勝した Q 組には「その勢いで（音楽会の最優秀賞である）グランプリも 
とれると思った（M9）」生徒が少なくなかった。しかし，練習を続けていくうちに， 
練習方法等をめぐってクラス内で意見の対立が生じ，体育大会で培ったはずのクラス
の団結力はなかなか発揮されなかった。練習 5 の頃，歌の振りつけをしないことに不 




















わった後，担任が 5 名の女子に，練習 6 の男子の振り返りに「女子だけを責めるのは
かわいそう」とパート数の違いから女子を理解した記述があったことを伝えたところ，























































































第 5 章 調査Ⅱ‐②：学校行事を通した仲間どうしのかかわりの変容 
―中学 1 年生の場合 
 
Ⅰ. 問題と目的 
 第 3 章では, 調査Ⅰの結果のパス解析から,「養育者の受容的な態度が内的作業モデルを
介することなく, 中学生の望ましいソーシャルスキルの遂行につながる」ことが示された。
そこで，第 4 章では,「同級生どうしのかかわり」を出発点とした場合にも, そのかかわり
が中学生に望ましいソーシャルスキルを遂行させることにつながるかどうかを確認するた
めに, 学校行事（体育大会・音楽会）の前後等に，中学 3 年生の他尊感情を質問紙調査で
測定し, さらに行事の練習や準備等の場面における中学生の対人関係の変容を観察した。












 そこで，第 5 章では, 中学 3 年生とは発達段階や中学校生活の経験が異なる 1 年生に対
しても, 第 4 章で得られた結果と同じ結果が得られるのかどうかを検証することとした。
2014年度に3年生を対象に実施した調査Ⅱ‐①とほぼ同様な方法で, 質問紙調査と振り返
り調査を行った。2014 年度調査で対象とした 3 年生は, 2 年間の中学校生活の経験をもち, 
学校行事やその練習内容に対しても, 一定程度のイメージを持って臨めると思われるため, 
「事前の予備知識」の必要はなく, 担任が行った支援のほとんどは, 実際に練習が始まっ











調査対象 近畿地方にある公立 B 中学校 1 年生 101 名（男子 57 名，女子 44 名）。 
調査の手続きと時期 生徒の他尊感情の変化を捉えるため，同一の質問紙調査を複数回実
施した。本調査の実施に当たり，1 年生担当教師全員により, この調査の実施目的が確認
された。2015 年 5 月上旬実施の第 1 回目調査では，各学級で担任が生徒に質問紙を同一
時間帯に一斉配布し，回答の記入を求め，その後回収した。実施時の教示では，どうして
も回答したくない質問には回答しなくてもよいことが伝えられた。回答に要した時間は 10
分程度であった。2014 年度に実施した調査にならい, 第 1 回目と同様の方法で，第 2 回目
を 9 月上旬に，第 3 回目（体育大会直後）を 10 月上旬に，第 4 回目（音楽会直後）を 10










該尺度の内的整合性が高いこと（Cronbach の α 係数は.92）が確認されていることから，








調査対象 前ページと同じ，公立 B 中学校 1 年 3 学級のうち 1 クラス（N 組）34 名（男
子 19 名，女子 15 名）。 





























1. 他尊感情尺度  
2014 年度に実施した調査Ⅱ-①において，他尊感情尺度について，次の 2 点がすでに確
認されている。1 点目は柴山ら（2011）の先行研究同様に，この尺度が 1 因子構造である
こと，2 点目は，各項目得点の単純加算である尺度得点算出の際に因子負荷量が.30 未満で





較を行った。その結果を Table 5-1 に示す。 
学年全体，N 組（振り返り対象クラス）とも，調査回の主効果が有意であった（学年全












 調査Ⅱ‐①では分析にあたり，まず，先に述べた 2 つの設問（「他の人とのかかわり」「あ
なたが感じたクラス全体の様子」）に対する生徒の回答を KJ 法によってカテゴリ化した。
この作業は，筆者とは別の公立中学校に勤務する教諭 2 名（1 名は男性で教師歴 5 年，も













































































































































































































































































































































































































































































ていた，雰囲気が悪かった等）」という 2 つのカテゴリが得られた。 
本調査における生徒たちの記述に関しても，同じカテゴリを使うことが妥当なのかどう




う 2 つのカテゴリが抽出された。2 名の教師による分類結果についてκ係数を算出したと
ころ, 「他の人とのかかわり」では体育大会が.822, 音楽会が.867 であった。「あなたが感
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習では約 7%～約 32%の範囲であるが，調査Ⅱ‐②の体育大会の練習では約 9%～約 39%
の範囲であり，調査Ⅱ‐②の方が多いことが示されている。以上のことから，調査Ⅱ‐①











事情を，振り返り調査での生徒の記述（練習 5 と練習 6 における「クラス全体の様子」に
関しては，Table 5- 2-1，Table 5-2-2 に示す）や担任の記録も参照しながら，詳述してみ


































































































































1 2 3 4 5 6 7 8 10 12 13 15 16












1 2 3 4 5 6 7 8 10 12 13 15 16















から，調査Ⅱ‐①の対象である 3 年生よりも調査Ⅱ‐②の対象である 1 年生の方が，行事
の練習において，多くの生徒が他者の尊重に通じるかかわりを行っていたことが示された
と言えよう。 
練習 1 では，「他者の受容・モデル化」が占める割合は，Figure 5-2 の中で最低を示し





「他者の受容・モデル化」が占める割合は練習 1 よりも多い状態になり，それは練習 16
まで維持された。このことからも，「他者の受容・モデル化」を促すことにつながった教師
からの介入は有効であったと言えよう。 










かわる事情を，振り返り調査での生徒の記述（練習 1 と練習 2 における「クラス全体の様
子」に関しては，Table 5-3-1 と Table 5-3-2 に，練習 7 と練習 8 における「クラス全体の












































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































なると他力本願になっていた 1-N の問題点を指摘した。生徒が練習 7 の振り返りを書










練習 8 はグランドピアノがある多目的室での練習であった。1-N の歌は歌詞に自信の









































































































第 6 章 調査Ⅱ‐③：学校行事を通した仲間どうしのかかわりの変容 
―中学 2 年生の場合 
 
Ⅰ. 問題と目的 











1 年生は 3 年生と同様, 同級生どうしによる他者尊重につながるかかわりにより, 適切な
ソーシャルスキルを発揮し, 協力し合うようになったことが推測された。 
このような中学生の他者尊重につながるかかわりを促す教師の援助と介入については, 





つ目は, 生徒が自律的に練習できるようになったら, それを見守ることである。 
そこで，第 6 章では, 中学 3 年生や中学 1 年生とは発達段階や中学校生活の経験が異な
る 2 年生に対しても, 第 4 章や第 5 章で得られた結果と同じ結果が得られるのかどうかを
検証することとした。2014 年度に 3 年生を対象に実施した調査Ⅱ‐①，2015 年度に 1 年
生を対象に実施した調査Ⅱ‐②とほぼ同様な方法で，質問紙調査と振り返り調査を行った。





や 2014 年度の 3 年生による振り返りの一部を紹介することによって, 「予備知識」を彼













調査対象 近畿地方にある公立 B 中学校 2 年生 99 名（男子 54 名，女子 45 名）。 
調査の手続きと時期 生徒の他尊感情の変化を捉えるため，同一の質問紙調査を複数回実
施した。本調査の実施に当たり，2 年生担当教師全員により, この調査の実施目的が確認
された。2016 年 5 月上旬実施の第 1 回目調査では，各学級で担任が生徒に質問紙を同一
時間帯に一斉配布し，回答の記入を求め，その後回収した。実施時の教示では，どうして
も回答したくない質問には回答しなくてもよいことが伝えられた。回答に要した時間は 10
分程度であった。2014 年度に実施した調査Ⅱ‐①にならい, 第 1 回目と同様の方法で，第
2 回目を 9 月上旬に，第 3 回目（体育大会直後）を 10 月上旬に，第 4 回目（音楽会直後）












該尺度の内的整合性が高いこと（Cronbach の α 係数は.92）が確認されていることから，






調査対象 前ページと同じ，公立 B 中学校 2 年 3 学級のうち 1 クラス（T 組）34 名（男
子 19 名，女子 15 名）。 






























1. 他尊感情尺度  
2014 年度に実施した調査Ⅱ-①において，他尊感情尺度について，次の 2 点がすでに確
認されている。1 点目は，柴山ら（2011）の先行研究同様に，この尺度が 1 因子構造であ
ること，2 点目は，各項目得点の単純加算である尺度得点算出の際に因子負荷量が.30 未満
であった 1 項目を除外した後の 8 項目について，内的整合性が十分に高い確認されたこと




較を行った。その結果を Table 6-1 に示す。 
 学年全体，T 組（振り返り対象クラス）とも調査回の主効果が有意であった（学年全体：
F (5, 490) =3.76, p<.05,  T 組 : F (5, 165) =2.71, p<.05）。多重比較の結果，学年全体では














































































































































































































































































































































































 体育大会に向けて，生徒たちは 13 回の練習（練習 1～13）を行った。調査Ⅱ‐①の場
合と同様，予行練習（練習 9）は，競技のための練習というよりも体育大会の進行に重点
を置いた練習であったため，除外対象とした。また，初めての 0 限練習となった練習 3 は
不参加者が多かったために，得られたデータが少なく，除外した。したがって，振り返り
調査の分析対象としたのは，11 回分の練習（練習 1・2・4・5・6・7・8・10・11・12・
13）となった。音楽会に関しては, 10 回の練習（練習 1～10）があったが，除外対象とな
るような練習はなく，10 回分の練習（練習 1・2・3･4・5・6・7・8・9・10）を振り返り
調査の分析対象とした。 
 調査Ⅱ‐①では分析にあたり，まず，先に述べた 2 つの設問（「他の人とのかかわり」「あ
なたが感じたクラス全体の様子」）に対する生徒の回答を KJ 法によってカテゴリ化した。
この作業は，筆者とは別の公立中学校に勤務する教諭 2 名（1 名は男性で教師歴 5 年，も







ていた，雰囲気が悪かった等）」という 2 つのカテゴリが得られた。 
本調査における生徒たちの記述に関しても，同じカテゴリを使うことが妥当なのかどう




う 2 つのカテゴリが抽出された。2 名の教師による分類結果についてκ係数を算出したと
ころ, 「他の人とのかかわり」では体育大会が.855, 音楽会が.765 であった。「あなたが感









示した（Figure 6-1, Figure 6-2）。Figure 6-1 及び Figure 6-2 において，横軸は練習回を






ス改善」の割合は 65%以上を維持し，2014 年度実施の調査Ⅱ‐①の対象であった 3 年生
及び 2015 年度実施の調査Ⅱ‐②の対象であった 1 年生よりも高い割合であることが示さ
れた。これに対して，「他者の受容・モデル化」にかかわる相互作用の割合は練習期間を通

























生徒の記述（練習 1 と練習 2 における「クラス全体の様子」に関しては，Table 6-2-1, 
Table6-2-2 に示す）や担任の記録も参照しながら，詳述してみたい。 なお，第 4 章及び
第 5 章の記述の中学生の記号と区別するために，男子中学生を m，女子中学生を f と表記
する。 
 

















記したものが多く見られ，練習 1 後に担任が心配していた T 組の「男・女」「前半・
後半」間のトラブルは回避されたようであった。 
 
しかし，初めての 0 限となった練習 3 では，部活動の朝練を優先しなければならなか
った 2 名を含め 13 名が不参加であり，参加した生徒の中にも一部ふざけていた男子
がおり，「少しグダグダしていた」（m2）。その後の練習においても，「自ら『やろう』
と始める人とグダグダする人とに分かれて」（f5）きていた。T 組は総リレー等の他競











































ていた。学年練習であった練習 5 での T 組は，スムーズに 20 人 21 脚をこなす他のク
ラスの様子を目の当たりにして，「がんばろうとはしているけど，焦りすぎて失敗して
いる」（m15）状態であり，振り返りにも「ダメ」「バラバラ」といった否定的な言葉





練習 7 では，20 人 21 脚で生徒どうしの足を固定するための新しいベルトが届き，そ
れによりすぐにベルトがはずれることもなくなり，「みんな盛り上がって，前向き」（f14）
であった。体育担当教師にも「（20 人 21 脚で）T 組の未来は明るい」とほめられてい
た。さらに，総リレーにおいてそれまで一番速かった W 組のタイムを大きく更新する
こともでき，クラスとして団結できたようであった。しかし，次の学年練習である練
習 8 では，20 人 21 脚のスタンバイ（準備）に時間がかかりすぎるという新たな問題
が生じ，T 組の 20 人 21 脚はなかなか軌道に乗らなかった。 
 
練習 9 は予行であったが，20 人 21 脚では，「俺たちはもっとできる！大丈夫だ的に
自分たちの力を過信」（f4）していたこともあり，他のクラスが余裕を持つて走ってい
る姿を見て，練習 5 同様焦りが昂じて何度も転ぶなどの失敗が続いた。予行後の練習












体育大会の本番も迫った練習 12 及び 13 は体育の授業で，T 組は団体競技である競技
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転換点にかかわる事情を，振り返り調査での生徒の記述（練習 6 と練習 7 における「クラ
ス全体の様子」に関しては Table 6-3-1, Table 6-3-2 に示す）や担任の記録も参照しながら，
詳述してみたい。 
 















































































































と f12 を呼び，手拍子に関してはみんなが納得する形で話し合うようにと指示した。 
       



















































練習 1 の後，担任は，2014 年度同様，時機を逃さないように留意しながら，生徒に「こ
のままの状態では危機的な状況になりかねない」ことを伝えるために，彼らに練習 1 での
























音楽会の練習においても，練習 6 の後で担任が時機を逃さずに T 組に危機的な状況であ
ることを伝え，自分たちの力で立ち直った 2014 年度の 3 年 Q 組の事例を紹介して T 組全
員に，練習 6 について再度振り返らせた。こうした介入と援助が，自分たちで立ち直るこ
とを促したと考えられる。その後の練習では，クラスの雰囲気もさらに良くなっていった。























第 7 章 調査Ⅱ‐①～③のまとめ：学校行事を通した中学生の対人関係の 
変容とそれを促す担任の援助のあり方 
 
第 4 章から第 6 章では，2014 年度に 3 年生を対象に実施した調査Ⅱ‐①，2015 年度に





1. 調査Ⅱ‐①（3 年生対象） 
（１）他尊感情尺度得点の変化 
 質的調査の対象とした Q 組の生徒たちの量的測度である他尊感情尺度得点の平均値は，
年度の初め（第 1 回目）に比べて，年度の最後（第 6 回目）において，有意に高まってい
ることが示された。学年全体の他尊感情尺度得点の平均値も同様の結果であったことから，




















































小学生であるが,  介入のタイミングという面では中学生にも該当すると考えられ, 練習
14 後の介入のタイミングは適切であったと判断される。 



















練習においても，練習 6 の後で担任が時機を逃さずに Q 組に危機的な状況を伝えたことに
より，女子数人がその状況打開のために，自主的にその解決策を模索し始め，試行錯誤の
末，解決への具体的な手がかりをつかんだ。その際，担任は彼女たちの自主性を尊重しな
がら，援助を行った。この練習 6 の後の担任の介入も体育大会の練習 14 の場合と同様, 樽
木（2013）から, そのタイミングは適切なものであったと判断される。次に, 担任が Q 組
の様子に危機感を持つたという判断の根拠について説明する。女子の声量が改善しないま











るようになったら，それを見守ること，という 3 点である。 
 
2. 調査Ⅱ‐②（1 年生対象） 
（１）他尊感情尺度得点の変化 













音楽会の練習では約 7%～約 28%の範囲であるが，調査Ⅱ‐②の体育大会の練習では約 9%
～約 39%の範囲，音楽会の練習では約 21%～約 53%であり，いずれも調査Ⅱ‐②の方が
多いことが示されている。以上のことから，行事の練習においては，調査Ⅱ‐①の対象で























また, この技能向上の手がかりの提供には, 調査Ⅱ‐①の場合と同様に, 運動や歌が苦
手な生徒へのサポートとして, アドバイスを提供するという面もあった。さらにフィード
バック内容の選定にあたっては, 担任にとって望ましい内容だけでなく, その正反対の内
容にあたるものも取り上げるように努めた。これは, 担任が調査Ⅱ‐①の 3 年生から学ん
だことによる。調査Ⅱ‐①の音楽会の練習 6 の後には, 振りつけの有無などの対立的な意
見が見られたものの, 3 年Q 組の女子の有志による打開策が発端となり, Q 組が自分たちの







樽木（2013）が, 中学生の発達的な特徴の 1 つとして, 自律的な意志決定の重要性に言
及していることからも, 提示された正反対の意見について中学生に考えさせることは, 意









多くの生徒はクラスの雰囲気が良くないと捉えているという状況であった。1 年 N 組が，





このときの介入のタイミングは, 調査Ⅱ‐①の 3 年生の場合と同様, 樽木（2013）が紹
介している本田・佐々木（2008）による教師の介入スキルの中の１つである言語的スキル
の「問題行動の修正は, 起こった直後にタイミングをとらえて行う。学級全体には大きな
声で, 個人には小さな声で語りかける」という内容にほぼ相当するものであり, 練習 5 の
後での介入のタイミングは適切であったと判断された。次に, 担任が N 組の様子に危機感
を持つたという判断の根拠について説明する。体育の時間に行われた練習 5 を終えて教室
に戻ってきた生徒の表情などの様子が普段と違っていたことから, 練習 5 で何かがあった
ことを担任は感じとった。練習 5 が体育の授業で行われたために, 担任はその場に立ち会
うことができず, 情報不足であった。そこで, 適切な状況判断のできる生徒に練習 5 の様
子を尋ね, その概略をつかんだ。その上で, 練習 5 に関する彼らの振り返りから, 練習につ
いての情報をさらに収集し, 練習 5 のより詳細な状況把握に努めた。担任がこのような一













の練習においても，練習 1 の後で担任が時機を逃さずに N 組に危機的な状況を伝え，N 組
全員に，練習 1 について再度振り返らせた。 
この練習 1 の後の担任の介入も体育大会の練習 5 の場合と同様, 樽木（2013）から, そ
のタイミングは適切であったと判断される。次に, 担任が練習 1 の後で危機感を持つたと
いう判断の根拠について説明する。担任は練習 1 の後に書かれた生徒の振り返りを読み, 
「がんばっている人が笑われるのはとてもおかしいと思う」という内容に, その状況を直
ちに改善する必要性を感じた。練習 1 は音楽の時間であり, 担任はその場に立ち会うこと
ができず, やはり情報不足であったため, 数人の生徒に練習 1 の状態を聞き, 情報の不足





て，担任は，他力本願になっていた N 組の姿勢を指摘し，自分たちの力で立ち直った 2014
年度の 3 年 Q 組の事例を紹介するという，中程度の介入を行った。練習 7 の後に行った介
入は, クラスのメンバーがバラバラになりかねないというような「危機的な状態」を危惧




の時間が必要であったことを考慮すると, 音楽会の練習全 16 回の中盤にさしかかろうと
120 
 





































は，練習期間を通じて 20%未満を維持し，2014 年度実施の調査Ⅱ‐①及び 2015 年度実施
の調査Ⅱ‐②よりも低い割合であることが示されている。また，調査Ⅱ‐③の音楽会の練
習において「他者の受容・モデル化」にかかわる相互作用の占める割合は，練習期間を通
じて 30%未満を維持し，約 7%～約 32%であった調査Ⅱ‐①との大きな差は見られないも
のの，調査Ⅱ‐②よりも低い割合であったことが示されている。 
これらを整理すると，調査Ⅱ‐③の対象である 2 年生は，2 つの行事の練習期間を通し
て見ると，調査Ⅱ‐①の対象である 3 年生や調査Ⅱ‐①の対象である 1 年生よりも他者の











































いる。2 年 T 組が第 2 学年において最初に体験した行事である体育大会の練習を例に挙げ
ると，練習 1 の後，担任は，2014 年度同様，時機を逃さないように留意しながら，生徒
に「このままの状態では危機的な状況になりかねない」ことを伝えるために，彼らに練習
1 での自分の言動を振り返らせた上で，担任の 2014 年度・2015 年度の経験から，彼らが
練習で守るべきポイントを話し，次の練習で自分がすべきことを考えさせた。そして，練
習 2 における彼らの言動を尊重し，見守った。 
この練習 1 の後の担任の介入も調査Ⅱ‐②の 1 年生の場合と同様, 樽木（2013）から, そ
123 
 
のタイミングは適切であったと判断される。次に, 担任が練習 1 の後で危機感を持つたと





















も，練習 6 の後で担任が時機を逃さずに T 組に危機的な状況であることを伝え，自分たち
の力で立ち直った 2014 年度の 3 年 Q 組の事例を紹介して T 組全員に，練習 6 について再
度振り返らせた。この練習 6 の後の担任の介入も体育大会の練習 1 の場合と同様, 樽木
（2013）から, そのタイミングは適切であったと判断される。次に, 担任が練習 6 の後で
危機感を持つたという判断の根拠について説明する。担任は, 練習 6 の雰囲気の一部に良
くないものを感じた。練習 6 の雰囲気すべてが良くなかったわけではなかったことから, 





































まれたとしても, それは 3 年生に比べれば, 非常に浅いものであるがために持続せず, 
個々の生徒の中に蓄積しないのではないだろうか。そのため, 行事等の経験が活きず, 年
間を通して, 彼らの他尊感情には有意な差が見られなかったと考えられる。中学 2 年生で




たとしても, それは有効活用されないことが予想される。次に, 中学 3 年生は，仲間から
のフィードバックには素直に耳を傾け，そういう仲間の言葉を通して自己像のゆがみを直
したり，ありのままの自分に直したりすることが可能である（伊藤, 1998）ことからも, 樽
木（2013）が述べている, 「中学 3 年生は 3 年間の学校行事の繰り返しにより, 行事の運
営方法だけでなく, そこで養われる自主性, 協力, 他者との相互理解, 学級への肯定的理
解が高められているのみならず, 学級でのトラブルのあり方についても理解を深めている」


















調査Ⅱ‐③からは，調査Ⅱ‐③の対象である 2 年生は，2 つの行事の練習期間を通して































































第 8 章 結論・提言と課題 
 
第 7 章では，第 4 章（2014 年度に 3 年生を対象に実施した調査Ⅱ‐①），第 5 章（2015




















































































































































ち止まらせ，3 年 Q 組が音楽会の練習 7 をクラス全員で自主的に行ったように, 自分たち
で再起させることができると考える。 
最後に，学年差について言及する。本研究では, 生徒が示す他者尊重につながるかかわ
りに関する特徴として，中学 1 年生では, それらが自分たちと価値観の近い仲間に向けら
れるものであること, 中学 2 年生では, 他者が示す運動や歌などの「技能」そのものには















第 2 節 本研究の課題 
最後に本研究の課題を 4 点挙げてみたい。 
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す。また，調査Ⅱにおいて KJ 法の分類作業に協力して下さった 2 人の先生方にもお礼申
し上げます。 
 
家族の協力も支えとなりました。夫は，見守っていてくれました。予備審査論文執筆の
頃から，常に母に背中を押されるようにして，頑張り続けることができました。私の博士
論文の完成を誰よりも楽しみにし，応援を惜しまなかった母にも感謝でいっぱいです。博
士論文完成前に他界したことが残念でなりません。 
 このように，多くの方たちに支えられて，博士論文の執筆を終えることができました。
研究という奥深い世界のことはまだまだ右も左もわからぬ状態であり，不安は尽きません。
ここに至るまで，研究対象として中学生を選び，自分が教育現場で学んだことや経験した
ことの裏付けを得るべく，調査・研究を続けてきました。特に博士課程後期課程であった
調査Ⅱの期間は，「どうすればよいのか」という疑問をもちながら，日々教育に携わってき
ました。まさに，走りながら考える日々でした。今後もその姿勢を忘れず，現場にいるか
らこそもてる疑問を出発点とした研究が続けられるように努力を続ける所存です。また，
研究成果を活かして，後進の育成にも役立てたいと考えております。 
 
 
